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Este artículo présenta los resultados de un estudio de caso 
realizado en dos instituciones del 'sector público de Bogo-
tá. Se fundamenta en la observación participante en torno 
a las actividades de evaluación en el área de Lengua Cas-
tellana en el aula y la manera como los docentes conciben 
sus propias prácticas. La relación establecida entre "el hacer 
y el decir" de los docentes permite una-interpretación de sus 
prácticas desde los diferentes paradigmas de evaluación: 
PALABRAS CLAVE 
Evaluación interna, lengua castellana, concepciones, prácti-
cas evaluativas, paradigmas. 
ABSTRACT 
This article presents the results of a case study carried out in 
two institutions of the public sector of Bogotá. It is based in 
the participant observation around the evaluation activities 
in the area of Castilian Language in the classroom and the 
way teachers conceivé their own practices. The established 
relationship between "doing and saying" of the subjects al-
lows the interpretation of their practices frorn the different 
evaluation paradigms. , 
KEYWORDS 
lnternal evaluation, Castilian language, conceptions, evalu-
ation practices, paradigms. 
1 En este artículo se presentan los resultados finales del trabajo realizado bajo la modalidad de pasantía en el 
grupo de investigación Lenguaje Identidad y Cultura como requisito para obtener el titulo de Licenciatura de 
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Facultad de Ciencias y Educación, Bogotá D.C., 2006-2007 
en el marco del proyecto interinstitucional "Constitución de una Red Nacional de Investigación en evaluación" 
(Icfes-Universidad Nacional-Universidad Distrital con el aval de Colciencias). 
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Introducción 
E ste proyecto se propuso describir, expli-car y comprender aspectos relacionados con las prácticas evaluativas cotidianas 
en las aulas escolares. Por consiguiente, se centró 
en la observación y comprensión de las activida-
des de enseñanza y evaluación de la lengua caste-
llana y sus efectos en el aula, con el fin de generar 
conciencia entre los docentes sobre la importan-
cia de interrogar permanentemente sus prácticas 
pedagógicas y evaluativas para su mejoramiento 
continuo. Dentro de sus objetivos específicos se 
cuentan: la identificación de las concepciones de 
evaluación que orientan las prácticas en el aula 
de los docentes de las instituciones en las que se 
realizaron las observaciones, el reconocimiento 
de las razones que sustentan los fines de la eva-
luación por parte de los docentes, la identifica-
ción de las estrategias e instrumentos que utili-
zan para evaluar a sus estudiantes y, finalmente, 
el establecimiento de la coherencia entre su decir 
y su hacer frente a la evaluación interna. 
Con tales objetivos se llevó a cabo un pe-
riodo de observación y recolección de datos du-
rante cuatro meses en las aulas de seis profeso-
res2 de la Institución Educativa Distrital OEA y el 
Colegio Distrital Simón Rodríguez, en diferen-
tes grados de escolaridad de la Educación Bási-
ca (3°, 4°, 50, 60, 7° y  8°). Además, se realizó una 
entrevista a cada uno de los docentes para co-
nocer las concepciones y los métodos evaluativos 
utilizados en sus clases. Finalmente se realizó la 
triangulación entre los registros de los diarios de 
campo, las entrevistas y la teoría en torno a los 
paradigmas de evaluación propuestos, con el fin 
de interpretar la relación entre el hacer y el decir 
de los docentes frente a la evaluación. 
En el proceso de análisis se establecieron 
las correlaciones entre los registros consignados 
en los diarios de campo, las fichas de observación 
de las prácticas y las entrevistas. De esta forma, 
se confrontó el decir del maestro, su forma de 
pensar y las acciones realizadas en el aula. Las 
2 Los docentes observados se identifican con una letra 
(A), (B), (C), (D), (E) o (F)• 
categorías de análisis surgieron principalmente 
de interrogantes como: ¿por qué razones evalúa 
el maestro?, ¿qué aspectos considera importan-
tes al realizar la evaluación?, ¿cómo lleva a cabo 
la evaluación en el aula?, ¿para qué evalúa?, ¿qué 
fines persigue al momento de evaluar?, ¿cuáles 
son las estrategias que emplea para evaluar?, ¿qué 
instrumentos utiliza a la hora de evaluar?, ¿qué 
relación mantiene la evaluación con el conoci-
miento que se imparte en el aula? 
Bajo estos interrogantes se orientó la in-
terpretación a partir de las categorías propuestas 
por los tres paradigmas identificados como fun-
damentales ,en la orientación de los actos educa-
tivos: el conductista, el cognitivo y el ecológico, 
cuya conceptualización se presenta brevemente a 
continuación, al igual que la síntesis del análisis 
realizado a los diarios de campo y las entrevistas 
para, finalmente, exponer el resultado de la com-
paración entre el decir y el hacer de los docentes. 
1. Referentes teóricos 
1.1. El paradigma conductista. En esta pers-
pectiva la evaluación está centrada en exámenes 
y trabajos y tiende a asimilarse con la califica-
ción —generalmente sancionatoria— frente a los 
resultados, productos o alcances del estudiante. 
El producto es entendido como la ejecución me-
cánica de acciones repetitivas que no da lugar a la 
reflexión sobre la conducta realizada. Tales con-
ductas deben ser medibles y cuantificables y su 
valoración realizada a partir de criterios defini-
dos con base en los objetivos previamente esta-
blecidos (Gutiérrez, 2002). Lo anterior conlle-
va a que el alumno se preocupe por obtener una 
buena calificación y no por la apropiación del co-
nocimiento. 
En este modelo se parte del supuesto de que 
todos los alumnos son iguales, por lo tanto, todos 
reciben la misma información y, en consecuencia, 
se califica generalmente de la misma manera, con 
los mismos instrumentos y pautas y como medio 
de poder y control. Implícitamente los maestros 
emplean ese recurso para hacer entender a los 
alumnos que ellos son los que mandan y que si si-
guen sus normas recibirán el premio reflejado en 
la calificación aprobatoria (Gutiérrez, 2002). El 
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profesor es una persona dotada de competencias 
aprendidas que transmite conforme a una plani-
ficación realizada en función de objetivos espe-
cíficos determinados a priori. En este sentido el 
alumno es considerado como un receptor y su mi-
sión es aprender lo que se le enseña, recordando 
entonces que el sentido de la evaluación se centra 
en el producto (Gutiérrez, 2002). 
1.2. El paradigma cognitivo o evaluación por 
procesos. El cognitivismo es considerado como 
una variante del constructivismo que privilegia 
el aprendizaje significativo, por consiguiente, la 
evaluación 
además de los resultados, debe centrarse, 
sobre todo, en los procesos desarrollados du-
rante la intervención didáctica. La finalidad de 
ésta son los procesos cognitivos, es decir valorar 
los procesos mentales que desárrollan los alum-
nos durante el proceso de aprendizaje y [los] 
resultados de los mismos que son la toma de 
decisiones (Domínguez y Mesona, 1996: 37). 
Se asume entonces que la evaluación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje debe ser vis-
ta como parte integrante del mismo y no como 
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la acción terminal, valorando tanto los procesos 
como los productos, y debe ser preferentemente 
formativa y constructora de criterio. La evalua-
ción se constituye en un medio que debe guiar 
al docente hacia la reflexión y por ende al mejo-
ramiento de sus prácticas; por lo que es preciso 
replantear cómo se efectúan las actividades, de 
qué manera se incorpora lo relativo a incentivar 
su estima personal y la importancia de un apren-
dizaje significativo en el que tenga sentido lo que 
se aprende. 
1.3. La evaluación desde el paradigma eco-
lógico. Se basa en la negociación y entiende la 
evaluación a partir de las relaciones que se es-
tablecen entre el sujeto y el entorno en el cual se 
desarrollan las actividades. Desde este paradig-
ma la escuela es interpretada como un sistema 
social humano con un entramado complejo de 
relaciones y elementos como la población, el am-
biente, las interrelaciones, la tecnología y las re-
laciones organizativas. 
Por consiguiente, la evaluación implica 
todo un cambio de pensamiento del docente pues 
ésta tiene sentido en tanto el evaluador y el eva-
luado formen un solo equipo que participa y pac-
ta en la definición de los criterios que van a servir 
como puntos de referencia para dicha evaluación. 
Dentro de este paradigma es reconocida la eva-
luación iluminativa, que surge dentro del campo 
de la antropología social con el fin de estudiar la 
realidad como un todo. Igualmente, se recono-
ce la evaluación respondente, cuyo fin es ayudar 
a comprender a profesores, alumnos y personal 
administrativo los problemas, defectos y virtudes 
de los programas; ésta consiste fundamentalmen-
te en la observación acompañada de estudios de 
caso, muestreos e informes narrativos. 
2. Análisis de resultados 
Los diarios de campo. Constituyeron en esta 
investigación la principal fuente de información 
y de análisis; los registros escritos se tomaron en 
cada una de las clases observadas por los miem-
bros del grupo de investigación en las diferentes 
aulas asignadas. Su objetivo principal era descri-
bir los comportamientos de quienes hacían parte 
del aula de clase centrándose en el maestro, dado 
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que el objeto de investigación consistía primor-
dialmente en develar sus concepciones sobre la 
evaluación. 
2.1.1. El paradigma conductista.E1 análisis 
realizado muestra que para el 100% de los do-
centes observados lo más importante es la califi-
cación, que se convierte en una medida del cono-
cimiento "adquirido" por los estudiantes, además 
de ser un requisito exigido institucionalmente. 
Durante las observaciones se encontró que 
el 50% de los docentes evalúan a sus estudian-
tes bajo los mismos- parámetros y principios, sin 
tener en cuenta sus procesos y ritmos de apren-
dizaje. Aunque las evaluaciones realizadas fue-
ron individuales, todos fueron evaluados bajo los 
mismos criterios sin tener en cuenta sus dificul-
tades o dudas. El 100% de los maestros obser-
vados utilizó la evaluación como un instrumen-
to de opresión para "amenazar" y de esta forma 
lograr que los estudiantes 
cumplieran con sus deberes 
académicos, sin importarles 
reconocer si los estudiantes 
estaban logrando una apro-
piación del conocimiento 
que se transmite en el aula 
y si efectivamente lo relacio-
naban con su entorno social 
haciendo de éste un aprendi-
zaje significativo. El 84% de los maestros obser-
vados le concedió a la tarea el estatus de instru-
mento de evaluación y por tanto ésta se convierte 
en un instrumento de opresión, medio de control 
social e instrumento acumulativo, pues al final 
de cada período contabilizaban el número de ta-
reas realizadas sin tener en cuenta su calidad. 
2.1.2. El paradigma cognitivo. Solamente se 
percibe en las prácticas de dos de los profesores 
(E y F), que corresponden aproximadamente al 
20% de la población seleccionada. En tal sentido 
se observó que el sujeto E lleva a cabo un proce-
so regular de escritura con un seguimiento per-
manente del trabajo realizado por sus estudian-
tes sobre un texto en particular, pues aunque no 
hubo un trabajo explícito y consciente por par-
te del profesor sobre la reescritura, sí fue eviden-
te el proceso de revisión de los textos escritos en 
dos diferentes momentos. Por su parte, el sujeto 
F realizó un miniproyecto de aula en cuya ejecu- 
ción se pudo observar el proceso de aprendizaje 
e incluyó un trabajo de producción escrita que se 
realizó teniendo en cuenta los diferentes momen-
tos o etapas que implica este proceso: preescritu-
ra o planeación, escritura y reescritura o revisión. 
Su objetivo era la construcción de una noticia que 
sería socializada a través del montaje de un noti-
ciero realizado por los mismos estudiantes. 
En estos casos se constató que la evaluación 
guía al docente hacia la reflexión y al mejoramien-
to de las prácticas y que la escritura es concebida 
como un proceso que orienta sus actividades en 
el aula. Eso explica las acciones de auoevalua-
ción de su quehacer docente puesto que al no es-
tar completamente satisfechos con los resultados 
obtenidos por los estudiantes decidieron modifi-
car las estrategias aplicadas hasta ese momento 
en el aula para alcanzar los objetivos propuestos. 
Estos docentes constantemente motivaron a sus 
estudiantes por medio de di-
versas expresiones, mostran-
do con ello que en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje 
juega un papel fundamental 
el interés y la disposición del 
estudiante para aprender. En 
las evaluaciones escritas rea-
lizaron una asesoría continua 
en la que resolvieron las du-
das de los estudiantes, orientando y facilitando su 
resolución, e igualmente los hicieron partícipes 
de la valoración del trabajo realizado y tomaron 
sus aportes como punto de partida para la poste-
rior calificación de esta actividad. 
2.2. Las entrevistas 
La interpretación de las entrevistas indicó 
la relevancia de la evaluación por procesos pues, 
según lo dicho, los docentes asumen la evaluación 
como un instrumento que les permite orientar y 
autoevaluar su trabajo. En tal sentido, los resul-
tados obtenidos indican si la metodología usada 
es o no la apropiada en tanto facilita o dificulta 
el aprendizaje de los estudiantes; además conci-
ben una evaluación participativa e integral en la 
que el estudiante es parte activa. De igual forma, 
dicen preocuparse por rescatar los conocimientos 
previos que tienen los estudiantes para, de esta 
Para el 100% de los docentes 
observados lo más importante es 
la calificación, que se convierte 
en una medida del conocimiento 
"adquirido" por los estudiantes. 
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forma, lograr que su aprendizaje sea significativo 
y por tanto aplicable a la vida cotidiana. 
Sin embargo, las entrevistas también mues-
tran que para este grupo de maestros lá evalua-
ción es ante todo un instrumento- de verificación 
en la adquisición de conocimientos, y se consti-
tuye este propósito en el principal y único punto 
de convergencia entre el decir y el hacer docente, 
lo cual se constata tanto en el análisis de los dia-
rios de campo como en el de las entrevistas. 
3. Entre el decir y el hacer 
délos maestros: contraste entre 
las entrevistas y los diarios de campo 
Para realizar este contraste se elaboraron 
dos rejillas en las que se ubicaron las categorías 
de análisis (paradigmas) y las tendencias de los 
docentes hacia alguna de ellas. La comparación 
reveló que la totalidad de loss docentes se preocu-
pa por evaluar los procesos de los estudiantes y 
los resultados para desde allí establecer una toma 
de decisiones que implica cambios de estrategias 
y metodologías de enseñanza. En este sentido, la 
evaluación podría constituirse en un instrumen-
to de reflexión para replantear las acciones de-
sarrolladas en el aula. El 32% de los docentes se 
preocupa por generar un aprendizaje significa- 
tivo que aporte a su vida: "los conceptos funda-
mentales deben quedar claros para que los estu-
diantes los apliquen en la vida cotidiana" (sujeto 
B), "un aspecto importante al momento de eva-
luar es que el niño sepa aplicar los conceptos a 
algo práctico" (sujeto E). Dado que su evaluación 
es procesual, se considera también que la evalua-
ción es formativa ya que no sólo se preocupan 
por evaluar los procesos educativos sino también 
los procesos formativos, las actitudes de los estu-
diantes y su responsabilidad: "La evaluación que 
yo llevo a cabo en el aula incluye las intervencio-
nes orales, los talleres, la evaluación de, concep-
tos, la responsabilidad y la forma como traba-
jan en clase" (sujeto B). Lo anterior muestra que 
la participación de los estudiantes es sumamente 
importante ya que es un instrumento de evalua-
ción que en determinado momento permite me-
dir su nivel de avance. 
Sin embargo, los resultados arrojados en el 
análisis de los diarios de campo y el cuadro de 
tendencias demostraron que todos los docentes 
asumen conductas propias del paradigma que 
aquí se ha denominado conductista, pues sus com-
portamientos y actitudes frente a su quehacer do-
cente muestran que utilizan la evaluación como 
un instrumento de opresión. Esto es especial-
mente evidente en los sujetos A y C. De la misma 
forma, estos docentes conciben la tarea en el aula 
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y, en general, el acto de evaluar como medio de 
control social, específicamente los sujetos A, D y 
F. Los sujetos A y D evalúan dé la misma forma, 
con los mismos instrumentos y principibs, sin te-
ner en cuenta los procesos y alcances de cada es-
tudiante. Todos los docentes comparten la con-
cepción de que la evaluación es aditiva, por lo que 
se tiene en cuenta la calificación acumulativa; sin 
embargo, esto es más evidente en los sujetos A, C 
y F. Eventualmente, el sujeto F encasilla con sus 
comentarios y evaluaciones a los estudiantes en 
grupos de éxito o fracaso. 
La interpretación realizada señala la conti-
nua contradicción entre el decir y el hacer de los 
docentes: por un lado, los diarios de campo per-
mitieron explicitar los comportamientos y actitu-
des que asumen los docentes frente a la evaluación. 
De esta forma, se develó que en el grupo observa-
do el paradigma conductista tiene aún gran vigen-
cia, el peso de las concepciones que subyacen a este 
modelo es evidente en sus comportamientos, sus 
estrategias y sus instrumentos de evaluación. Sin 
embargo, cabe anotar que dentro de las prácticas 
de estos docentes se expresan ciertos matices que 
no permiten encasillarlos como totalmente tradi-
cionalistas, pues como se ha explicado en líneas 
anteriores, en su trabajo de aula es indiscutible la 
emergencia de otros modelos pedagógicos (como 
el cognitivo) que se aplican buscando mejorar su 
quehacer docente o para cumplir con exigencias de 
carácter institucional o impuestas por agentes ex-
ternos como el Ministerio de Educación. 
Conclusiones 
A partir del análisis y la 'confrontación de 
los diversos instrumentos de investigación utili-
zados podemos concluir que el paradigma con-
ductual orienta las prácticas evaluativas de los 
docentes participantes, aunque tratan de orien-
tar su labor hacia una evaluación centrada en 
procesos. Igualmente, el análisis de la práctica 
docente muestra que la tarea es el principal ins-
trumento de evaluación. 
Por otra parte, el estudio permitió esta-
blecer que los docentes evalúan por un requeri-
miento institucional; desde esta perspectiva, sus 
prácticas no permiten una reflexión que genere  
procesos de enseñanza y aprendizaje realmente 
significativos. Según lo expresado por los docen-
tes los aspectos relevantes a la hora de evaluar 
son todos los procesos llevados a cabo por los es-
tudiantes de una manera integral; sin embargo, 
esto no se refleja en sus prácticas docentes, por 
lo que es clara la contradicción entre lo que este 
grupo de docentes hace y lo que dice. 
En múltiples ocasiones se observó que no 
existe una relación directa entre el conocimien-
to impartido en el aula y los instrumentos que 
el docente utiliza para evaluar a sus estudiantes, 
dado que no media allí un proceso de reflexión 
que permita establecer los verdaderos fines de la 
evaluación de los estudiantes. En general, la eva-
luación interna en el área de Lengua Castellana 
gira en torno a los contenidos exigidos por un 
currículo poco flexible en el que se descuidan as-
pectos fundamentales del lenguaje como la orali-
dad, la escritura y la lectura, que deben conside-
rarse procesos significativos e integrales dentro 
de la construcción del conocimiento. 
Teniendo en cuenta los postulados del pa-
radigma ecológico, ninguno de los sujetos obser-
vados realiza una negociación sobre lo que será 
evaluado, como tampoco se promueve en el aula 
la coevaluación ni la autoevaluación. Estos do-
centes no conciben la evaluación como un pro-
ceso de comunicación. Por otra parte, ninguno 
de los sujetos observados recurre a la etnografía 
del aula para fortalecer y enriquecer su quehacer 
docente; por eso, en términos generales se puede 
afirmar que los sujetos observados no se incluyen 
en el paradigma ecológico. 
En general, se observó que los estudiantes 
désconocen los parámetros de evaluación que uti-
lizan sus docentes y no participan activamente en 
éste proceso. Tampoco los docentes utilizan los 
resultados de las evaluaciones de manera satisfac-
toria puesto que no conducen a una retroalimen-
tación ni a una reflexión sobre su quehacer docen-
te o sobre el desempeño de sus estudiantes. 
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